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In der universitären Forschung und Lehre haben sich Sprachdidaktik und 
Literaturdidaktik längst zu eigenständigen, mehr oder weniger getrennten Teildiszip-
linen entwickelt. Ungeachtet der zweifellos richtigen Idee des verbundenen 
Deutschunterrichts existieren aber auch in der schulischen Wirklichkeit nach wie vor 
zwei Welten: Auf der einen Seite ist da der Sprach- bzw. Grammatikunterricht, 
vorzugsweise in den Eingangsklassen der weiterführenden Schularten, also in den 
Klassen 5 bis 7; auf der anderen Seite der Literaturunterricht, in dem die Auseinan-
dersetzung mit Sprache allzu oft nur noch eine Nebenrolle spielt, wenn sie denn 
überhaupt stattfindet. Gründe dafür gibt es eine ganze Reihe. Ich nenne nur einen, 
den ich in diesem Zusammenhang allerdings für besonders wichtig halte, und berufe 
mich dabei auf die Aussage des Strukturalisten Jurij Lotmann: Es ist die Sorge, es 
„werde der lebendige Leib des Kunstwerks nur zerlegt, um diese oder jene Teilas-
pekte in abstrakten Kategorien unterbringen zu können“.1 Gemeint ist also die päda-
gogisch motivierte Sorge davor, durch die Problematisierung sprachlicher Katego-
rien – und sprachliche Kategorien sind immer abstrakte Kategorien – dem literari-
schen Text das „Leben“ zu nehmen und somit Gräben zu ziehen zwischen Text und 
Kind, anstatt diese Gräben durch eine unmittelbare, erlebnishafte, sprich irgendwie 
handlungsorientierte Herangehensweise so weit wie möglich einzuebnen. Gerade in 
jenen Eingangsklassen der weiterführenden Schularten, in denen für gewöhnlich ein 
Großteil des Sprach- bzw. Grammatikunterrichts stattfindet, soll der literarische Text 
also möglichst „barrierefrei“ und spielerisch in die Köpfe unserer Schülerinnen und 
Schüler gelangen, um das zarte Pflänzchen „Lesemotivation“ bloß nicht zu gefähr-
den.     
Tatsächlich jedoch bedingen, überkreuzen und überschneiden sich sprach- und li-
teraturdidaktische Fragestellungen in vielfältiger Weise in der unterrichtlichen Pra-
xis. Diesem Sachverhalt gilt es daher, so meine feste Überzeugung, sowohl in der 
universitären Ausbildung als auch im Deutschunterricht selbst wesentlich intensiver 
und methodisch reflektierter Rechnung zu tragen als bisher. Was das genau bedeuten 
kann, möchte ich nun an einem konkreten Beispiel aufzeigen. Ich komme zu meiner 
ersten Überlegung. 
 
 
 
 
 
 
                                                          
1  Lotmann (3/1989: 55). 
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1            Von der Sprache zur Literatur 
 
In einem bekannten Sprachbuch der Klasse 7 findet sich die folgende – für 
viele Deutschbücher exemplarische – Definition des Beschreibens:  
 
Gegenstandsbeschreibung, Vorgangsbeschreibung, Raum- und Personenbeschreibung 
müssen sachlich, genau und anschaulich sein; Fachbegriffe sind hilfreich. Die beschriebe-
nen Elemente müssen sinnvoll verknüpft sein; der Gesamteindruck darf nicht verloren ge-
hen. Das Tempus der Beschreibung ist das Präsens.2   
 
Es würde hier zu weit führen, die mangelnde Gegenstandsangemessenheit dieser 
Definition des Beschreibens im Einzelnen aufzuzeigen; auch unter dem Vorwand 
der didaktischen Reduktion ist sie nicht zu halten. Deutlich wird dies bereits an ein 
paar Fragen, die sich einem bei der ersten Lektüre spontan aufdrängen: 
- Was heißt eigentlich „genau“ im Zusammenhang mit dem Beschreiben? 
- Wodurch zeichnen sich „sinnvolle“ Verknüpfungen aus? 
- Warum ist das Tempus der Beschreibung grundsätzlich das „Präsens“?  
- Lässt sich das Beschreiben tatsächlich auf drei oder vier Textsorten – also die Ge-
genstandsbeschreibung, die Vorgangsbeschreibung und die Raum- und Personenbe-
schreibung – reduzieren? 
Gewiss nicht: Helmut Feilke, Wilhelm Köller, Christine Lubkoll, Peter Klotz 
und einige andere Linguisten, Literaturwissenschaftler und Sprachdidaktiker konn-
ten in den letzten Jahren zeigen, dass das Beschreiben eine textuelle Mischform ist, 
der man so einfach wie in diesem Sprachbuch nicht gerecht werden kann.3 Die 
Sprachhandlung des Beschreibens ist nicht nur in hohem Maße perspektivisch und 
funktional geprägt; es gibt auch eine Vielfalt von Formen des Beschreibens außer-
halb und innerhalb der Literatur. Laut Helmut Feilke lässt sich das Beschreiben der 
Darstellungsfunktion der Sprache in Bühlers Organonmodell zuordnen. Das Be-
schreiben ist somit – wie das Erzählen und das Argumentieren, die der Ausdrucks- 
bzw. Appellfunktion entsprechen – eine sprachliche Grundfunktion. Weil das so ist, 
erlaubt die Beschreibung wesentliche Einsichten in den Weltbezug und die Wahr-
nehmung des Beschreibenden. Im Deutschunterricht fristet das Beschreiben dage-
gen, wie an der zitierten „Sprachbuch-Definition“ deutlich geworden ist, nach wie 
vor ein Schattendasein. Es wird, so lässt sich pauschal zusammenfassen, durchge-
hend in unzureichender Weise behandelt – in den Eingangsklassen der Sekundarstu-
fe I fehlerhaft und stark verkürzt, in den weiterführenden Klassen praktisch über-
haupt nicht mehr. Verursacht und aufrechterhalten wird dieser Missstand nicht zu-
letzt durch die bereits beschriebene Aufspaltung des Deutschunterrichts in Sprach- 
und davon weitgehend getrenntem Literaturunterricht mit den ganzen damit einher-
gehenden Defiziten.           
                                                          
2  Graf/Stammel (2005: 49). 
3  Vgl. dazu speziell den von Klotz/Lubkoll (2005) herausgegebenen Sammelband „Beschreibend 
wahrnehmen – wahrnehmend Beschreiben“, in dem die genannten Autoren (und noch einige weite-
re) das Beschreiben in innovativer, ausgesprochen facetten- und erkenntnisreicher Weise aus 
sprachdidaktischer, linguistischer und literaturwissenschaftlicher den Blick.   
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Mit einer Aussage von Peter Klotz, die seiner 2013 erschienenen „Deskriptologie“ 
entnommen ist, möchte ich meine „von der Sprache zur Literatur“ führenden Über-
legungen nun – sozusagen im Gegenzug – auf einen konkreten literarischen Text 
anwenden. Zunächst die Aussage von Peter Klotz:  
 
Beschreiben als sprachliche Tätigkeit und das Ergebnis, die Beschreibung, bezeichnen auf 
eine einfache Weise eine komplexe kognitive Arbeit. So klar diese Bezeichnung im Alltag 
und auch in der Schule zu sein scheint, sie bedarf der Entdeckung, und zwar sowohl als 
Tätigkeit als auch in ihren Erscheinungsformen. Be-Schreiben kann vom Wort her zu-
nächst verstanden werden als eine „Aufschrift“ auf eine materielle, geistige, einfache 
und/oder komplexe „Sache“ bzw. auf Lebewesen. Be-Schreiben unterscheidet sich aber 
von Benennung dadurch, dass das Benannte mit Zuschreibungen, mit Eigenschaften im 
weitesten Sinn erst noch zu versehen ist. Im Vorgang des Beschreibens wird also ein 
„Ding“ oder Lebewesen, ein Vorgang, ein Prozess, eine Tätigkeit zunächst benannt, so-
dann werden Aussagen darüber gemacht.4   
 
Nun zum literarischen Text: In vielen Deutschbüchern, wie z. B. „Wort und Sinn“ 
(2002: 377) und „Texte, Themen und Strukturen“ (2016: 317) findet sich das be-
rühmte Gedicht „Das Leben des Menschen“ (v. 1648) des – 1607 in Nürnberg gebo-
renen – Barockdichters Georg Philipp Harsdörffer (1607‒1658). Es lautet folgen-
dermaßen:  
 
Das Leben ist  
ein Laub, das grünt und falbt geschwind,  
ein Staub, den leicht vertreibt der Wind,  
ein Schnee, der in dem Nu vergehet,  
ein See, der niemals stille stehet,  
die Blum’, die nach der Blüt’ verfällt,  
der Ruhm, auf kurze Zeit gestellt,  
ein Gras, das leichtlich wird verdrücket,  
ein Glas, das leichter wird zerstücket,  
ein Traum, der mit dem Schlaf aufhört,  
ein Schaum, den Flut und Wind verzehrt,  
ein Heu, das kurze Zeite bleibet,  
die Spreu, so mancher Wind vertreibet,  
ein Kauf, den man am End bereut,  
ein Lauf, der schnaufend schnell erfreut,  
ein Wasserstrom, der pfeilt geschwind,  
die Wasserblas, die bald zerrinnt,  
ein Schatten, der uns macht schabab,  
die Matten, die gräbt unser Grab.5 
 
Ein kompetentes Sprechen und Schreiben über Literatur setzt Sprachbewusstheit 
voraus, auch im Rahmen der schulischen Anschlusskommunikation über Literatur. 
                                                          
4  Klotz (2013: 21f.). 
5  Mettenleiter (2002: 377). 
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Ohne Einsichten in die grammatischen Strukturen von Hauptsätzen und Nebensät-
zen, ohne ein Verständnis für die Funktion von Relativ- bzw. Attributsätzen, ohne 
die Fähigkeit, direkte und indirekte Artikel als solche identifizieren und bezeichnen 
zu können, ist diesem Text z. B. nur schwerlich beizukommen. Denn in den genann-
ten grammatischen Strukturen vollzieht sich – im Sinne der Aussage von Peter Klotz 
– eine Beschreibung des menschlichen Lebens in Form einer Reihe von Benennun-
gen und dementsprechenden Zuschreibungen. Harsdörffers Beschreibung des 
menschlichen Lebens ist damit einerseits musterhaft konstruiert, so dass sich die 
weiterführende Frage stellt: Nach welchem Muster? Hier ist an den rhetorischen 
Topos „ex definitione“ zu denken, der im Barock nicht nur in der Prosa Gültigkeit 
besaß, sondern auch in der Poesie.6 Andererseits ist die beschreibende Ergründung 
bzw. Definition des menschlichen Lebens aber auch mustergültig für das barocke, 
zwischen „Carpe diem“ und „Memento mori“ angesiedelte Lebensgefühl, wie man 
besonders deutlich an der Metaphorik der Zuschreibung „Die Blum’, die nach der 
Blüt’ verfällt“ erkennen kann. Dass eine Blume nach der Blüte verfällt, ist zwar 
eigentlich selbstverständlich, wird in dem angehängten Attributsatz aber gerade aus 
dem Grund explizit betont, weil der Attributsatz die zentrale Botschaft enthält: Das 
Leben ist vergänglich, verliere diese Tatsache – lieber Leser – im hektischen Getrie-
be deiner Alltagsaktivitäten nicht aus den Augen!     
Damit lässt sich auch eine erste Antwort auf die beiläufig aufgeworfene Frage nach 
dem Muster bzw. der Struktur des Gedichts formulieren: Harsdörffers Beschreibung 
des menschlichen Lebens ist final angelegt, und zwar nach dem rhetorischen Prinzip 
der „amplificatio“, also dem Prinzip der Steigerung und Intensivierung.7 Denn die 
vielen lautlich aufeinander abgestimmten, vorzugsweise dem Bereich der Natur 
entstammenden Metaphern zur Beschreibung des menschlichen Lebens (wie 
„Laub“, „Staub“, „Schnee“, „See“ usw.) sollen vor allem die Eindringlichkeit und 
Pathetik des Gesagten steigern. Zusätzlich wird der Eindruck von Finalität noch 
durch das Wort „Grab“ erzeugt, das in Form einer Inversion das Ende des Gedichts 
markiert. Im Kontext des Memento-mori-Motivs ist dieses Wort aber nichts Anderes 
als ein indirekter – quasi tiefenpragmatisch in die Beschreibung eingewobener – 
Schlussappell. Die Tatsache, dass sich das Wort „Grab“ hierbei mit dem lautmaleri-
schen Wort „schabab“ in der vorletzten Zeile reimt, verstärkt diesen Eindruck noch 
zusätzlich. Im „Wörterbuch der Idiome“ findet sich denn auch die folgende Erklä-
rung für dieses geheimnisvolle Wort:  
 
Die geistliche Literatur der Barockzeit kennt die Redensart [schabab] vor allem als Wort-
sinnbild der Vergänglichkeit […]8  
 
                                                          
6  Dyck (1966: 45ff.) weist in seiner Studie zur rhetorischen Tradition der deutschen Barockpoetik 
z. B. darauf hin, dass dieser Topos „in den Rhetoriken des 17. Jahrhunderts an erster Stelle“ ge-
standen und auch in der Poesie Anwendung gefunden habe. 
7  Entsprechend formuliert z. B. Dyck (1966: 53ff.): „Die Amplifikation ist ein Mittel zur Überzeu-
gung der Hörer. Es wirkt pathoserregend.“ 
8  Vgl. dazu die Internetseite http://idiome.deacademic.com/2497/Schabab (entn. am 18.12.2016). 
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Harsdörffers Gedicht bewegt sich also von der Beschreibung zur Argumentation. 
Oder anders formuliert: Das menschliche Leben wird dem Rezipienten nicht nur in 
seinem So-Sein beschreibend vor Augen geführt, um auf möglichst eindringliche 
Weise sichtbar werden zu lassen, was sein Innerstes ausmacht; die Beschreibung des 
menschlichen Lebens ist gewissermaßen das Argument für ein gottgefälliges Leben. 
Ihre heilsgeschichtliche Überzeugungskraft bezieht sie dabei nicht zuletzt aus ihrer 
spezifischen Naturmetaphorik. Eberhard Mannack spricht deshalb prägnant vom 
„Buch der Natur“9, das sich dem barocken Leser bei der Lektüre eröffne: 
 
Weil die gesamte Natur sich belehrend an den Menschen wendet, gleicht sie dem bedeu-
tendsten Lehrbuch für den von Verdammung bedrohten Sünder, der Bibel. Der Lehrende 
bedient sich auf jeden Fall der Sprache, und in diesem Sinne spricht er zu seinen der 
Wahrheit bedürftigen Schülern; so ist Gott zugleich der größte Redner, und neben der di-
rekten Offenbarung, der unmittelbaren Rede in der Bibel, erweist sich auch die Natur als 
vollkommenes rhetorisches Meisterwerk.10 
 
Im Gegensatz zu der eingangs zitierten Schulbuch-Definition geht es in dem Ba-
rockgedicht „Das Leben des Menschen“ also keinesfalls um die nüchterne Übermitt-
lung von Informationen mithilfe einer möglichst sachlichen Beschreibung, sondern 
vielmehr um „persuasio“, also um die beschreibende Beeinflussung, ja Lenkung des 
menschlichen Wollens und Handelns mit rhetorischen Mitteln.11 Dies führt mich 
zum Wendepunkt meiner Überlegungen.   
 
 
2            Von der Literatur zur Sprache  
 
Ob es einer Lehrkraft gelingt, bei ihren Schülerinnen und Schülern an dem 
Gedicht von Georg Philipp Harsdörffer literarische Verstehensprozesse in Gang zu 
setzen, hängt maßgeblich davon ab, inwieweit sie selbst bereit und in der Lage dazu 
ist, sich auf Sprache einzulassen. In ihrem Forschungsprojekt zum literarischen 
Textverstehen fassen Volker Frederking, Christel Meier und einige weitere Mitstrei-
ter Literatur – im Anschluss an die ästhetische Semiotik Umberto Ecos – „als text-
seitig intendiertes Spiel komplexer Bedeutungen und Wirkungen“ auf.12 Ausgehend 
davon entwickeln sie das Modell einer literarästhetischen Urteilskompetenz, die sich 
aus drei Teildimensionen zusammensetzt:    
(1) Dem semantischen,  
(2) dem idiolektalen und  
(3) dem kontextuellen literarästhetischen Urteilen.13  
                                                          
9  Mannack (1985: 23). 
10  Mannack (1985: 23). 
11  Zur Bedeutung der rhetorischen Tradition innerhalb der deutschen Barockpoetik im Allgemeinen 
sowie zur rhetorischen Funktion der „persuasio“ (als Kunst der „Überredung und Beeinflussung 
des Hörers“) im Besonderen siehe z. B. Dyck (1966: 33ff.).  
12  Frederking et al. (2011: 11). 
13  Zu den drei Teildimensionen siehe speziell Frederking et al. (2011: 11ff.). 
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Das semantische literarästhetische Urteilen beinhaltet „die Fähigkeit zum Erschlie-
ßen zentraler Textinhalte und zum Herstellen eines kohärenten Textsinns“;14 das 
idiolektale Urteilen wiederum „die Fähigkeit zum Erfassen formaler Spezifika eines 
literarischen Textes und ihrer ästhetischen Funktion“.15 Das kontextuelle Urteilen 
umfasst „die Fähigkeit, textexterne Zusatzinformationen zu epochenspezifischen 
und gattungsgeschichtlichen Aspekten, zur Biographie und zur Entstehung des Tex-
tes“ et cetera „auf einen literarischen Text und seine Deutung anzuwenden“.16 
Für den Deutschunterricht bedeutet das ganz konkret: Die Interpretation eines litera-
rischen Textes – egal ob lyrisch, dramatisch oder episch – darf sich nicht in der 
Erschließung, womöglich gar nur Paraphrase zentraler Textinhalte erschöpfen; sie 
muss auch formale Textmerkmale berücksichtigen und sich mit deren ästhetischer 
Funktion auseinandersetzen. Das führt uns wieder zurück zu dem Gedicht „Das 
Leben des Menschen“ von Georg Philipp Harsdörffer.  
An diesem literarischen Text lassen sich, wie bereits deutlich geworden ist, mit 
Schülerinnen und Schülern verschiedenste Beobachtungen zur Form anstellen. Hier 
sind neben dem Aufbau des Textes, d. h. neben den Besonderheiten, die seine „äuße-
re Form“ erzeugen, auch all jene sprachlichen Merkmale zu nennen, die zur „inneren 
Form“ des Textes gehören.17  
Ich würde mich jetzt wiederholen, wenn ich unter den Gesichtspunkten der „äuße-
ren“ und der „inneren Form“ noch einmal all das aufzählen würde, worauf ich be-
reits ausgehend vom Beschreiben zu sprechen gekommen bin. Stattdessen möchte 
ich fragen, über welches germanistische Fachwissen oder, genauer, über welche 
Kompetenz eine Deutschlehrkraft denn prinzipiell verfügen müsste, um einen litera-
rischen Text, wie z. B. den von Georg Philipp Harsdörffer, mit Schülerinnen und 
Schülern verstehend erschließen und seine idiolektale Seite funktional deuten zu 
können. Sie müsste, so lässt sich nun sagen, insbesondere über eine profunde 
Sprachkompetenz verfügen. In diesem Zusammenhang von Kompetenz – und eben 
nicht nur von „Wissen“ – zu sprechen ist deshalb angemessen, weil es bei der Inter-
pretation ja in der Tat darum geht, das theoretisch erworbene Sprachwissen sinnvoll 
auf einen konkreten literarischen Text anwenden zu können.18  
Bei der Interpretation des Gedichts „Das Leben des Menschen“ sind in diesem Sinne 
zunächst einmal die darin vorkommenden Wortarten und Satzbauteile mit Fachbe-
                                                          
14  Frederking et al. (2011:12). 
15  Ebd. 
16  Frederking et al. (2011:13). 
17  In ähnlicher Weise unterscheidet z. B. auch Feilke (2000: 15) zwischen der „Innenseite“ (also der 
inneren Textur) und der „Außenseite“ eines Textes, wobei Feilke, wenn er von der „Außenseite“ 
spricht, „die Leistung und Funktion von Texten als Formen kommunikativen Handelns“ meint. 
Hier jedoch ist mit der „äußeren Form“ die nach außen hin sichtbare Oberflächengestalt des Textes 
gemeint (so man beispielsweise auch von der „Sonettform“ spricht), während mit der „inneren 
Form“ all jene sprachlich-grammatikalischen Elemente gemeint sind, aus denen die einzelnen Aus-
sagen des Textes zusammengesetzt sind.  
18  Dementsprechend formuliert beispielsweise Ziener in seiner Kompetenz-Definition (2008: 23): 
„Kompetenzen geben Auskunft über das, was jemand kann, und zwar in dreifacher Hinsicht: im 
Blick auf seine Kenntnisse, seine Fähigkeiten, damit umzugehen, und seine Bereitschaft, zu den 
Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzugehen. […]“  
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griffen wie „Artikel“ und „Substantiv“ bzw. „Hauptsatz“ und „Nebensatz“ zu be-
zeichnen. Um die vorhandenen grammatischen Strukturen funktional deuten zu 
können, bedarf es darüber hinaus aber auch der Fähigkeit, zwischen einem Substan-
tiv und einem Subjekt, sprich zwischen einer Wortart und einem Satzglied unter-
scheiden zu können. Denn grammatisch betrachtet wird hier nicht etwa das Substan-
tiv „Leben“ näher bestimmt, sondern das Subjekt des Satzes („Das Leben“), und 
zwar durch eine Reihe von Prädikatsnomen, die anschließend ihrerseits zum Aus-
gangspunkt von charakterisierenden Zuschreibungen in Gestalt von Attributsätzen 
werden. Dabei reimen sich je zwei aufeinanderfolgende Prädikatsnomen und Attri-
butsätze – zum Zwecke der erläuterten rhetorischen Steigerung und Intensivierung – 
paarweise, sodass quasi ein komplexer Klangteppich semantischer Bezüge und 
Verweise entsteht, denen es in der Interpretation entsprechend nachzugehen gilt. 
Die Wirkung des Textes lässt sich schließlich nur dann beurteilen, wenn man eine 
möglichst präzise Vorstellung von seiner spezifischen Pragmatik gewinnt (Stichwort 
„Beschreiben, um zu argumentieren im Sinne des rhetorischen Prinzips der persua-
sio“).19 Dazu ist, wie bereits festgestellt wurde, neben Kontextwissen über die Ba-
rockzeit ebenfalls Sprachwissen erforderlich. Es geht also nicht bloß darum, dass 
zukünftige Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer grammatische Phänomene in 
literarischen Texten beim Namen nennen können, sprich über deklaratives Sprach-
wissen verfügen. Sie brauchen auch prozedurales Sprachwissen, also Handlungswis-
sen, welches sie in die Lage versetzt, ihr Sprachwissen im Unterricht in situations- 
und vor allem textadäquater Weise einzusetzen. Die Beschreibungen in Georg Phi-
lipp Harsdörffers Gedichts vermögen auf diese Weise beispielsweise zu sprachphilo-
sophischen Betrachtungen anzuregen, die sich um die Frage drehen, wie, in welcher 
Form und mit welchen sprachlichen Mitteln wir selbst das menschliche Leben be-
schreibend charakterisieren und was das über uns und unser Sein in der Welt verrät. 
Gemeint ist der Zusammenhang von Metaphorik und Beschreibung, der in exempla-
rischer Weise etwa in der „Vorrede“ von Friedrich Nietzsches „Zarathustra“ auf-
scheint. Da heißt es über den Menschen:  
 
Der Mensch ist ein Seil, geknüpft zwischen Tier und Übermensch – ein Seil über einem 
Abgrunde.20 
  
Die Tätigkeit des Interpretierens ist insofern – sowohl in der mündlichen Anschluss-
kommunikation als auch in der schriftlichen Ausarbeitung – zwischen der Dekon-
struktion und der Rekonstruktion der gegebenen semantischen und idiolektalen 
Strukturen angesiedelt. Je sprachlich reflektierter diese Rekonstruktion ausfällt, 
desto differenzierter ist folglich die entstehende mentale Textrepräsentation – bei 
den Lehrkräften und bei deren Schülerinnen und Schülern. Im Deutschunterricht gilt 
                                                          
19  Ein anderes Beispiel dafür, wie innerhalb eines literarischen Textes gekonnt mithilfe einer Be-
schreibung argumentiert wird, erläutert Klotz (2005: 93ff.); gemeint ist die Beschreibung des 
Krugs durch Frau Mathe in Heinrich von Kleists Drama „Der zerbrochene Krug“ während der Ge-
richtsverhandlung (im 7. Auftritt).  
20  Vgl. Nietzsche (1976: 16). 
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das ganz offensichtlich für den analytischen Zugang, insbesondere für das fragend-
entwickelnde Unterrichtsgespräch, das i. d. R. auf geeigneten Frageimpulsen zur 
Sprache und zum Textaufbau beruht. Bei genauerer Betrachtung gilt es aber auch für 
den handlungs- und produktionsorientierten Zugang.  
Eine Möglichkeit, die sich bei der Auseinandersetzung mit dem Gedicht „Das Leben 
des Menschen“ beispielsweise anbietet, besteht darin, die Schülerinnen und Schüler 
aufzufordern, ein Parallelgedicht zu schreiben, das ihre eigenen Ansichten über das 
menschliche Leben widerspiegelt. Will man bei der anschließenden Präsentation der 
Ergebnisse nicht auf der Ebene einer rein intuitiven Nachahmung vorhandener Satz-
baumuster stehen bleiben, wird die weitere Auswertung auf den Vergleich der eige-
nen Schreibprodukte mit dem vorgegebenen Gedichttext hinauslaufen müssen. Ge-
schähe dies nicht, würde man den vorgegebenen Gedichttext zu einem bloßen 
Schreibanlass „degradieren“. Beschränkt man sich bei der Anschlusskommunikation 
über literarische Texte ausschließlich auf die semantische Ebene, sprich auf die 
sogenannte „Inhaltsebene“, besteht wiederum die Gefahr, dass wir Heranwachsende 
insgeheim dazu erziehen, literarische Texte wie Gebrauchstexte zu behandeln – und 
eben nicht mehr als ästhetische Gebilde, deren sprachlich-formale Besonderheiten 
selbst bedeutungstragend sind. Der bereits zitierte Strukturalist Jurij Lotmann, dem 
ich mich an dieser Stelle meiner Argumentation erneut annähere, bringt es folgen-
dermaßen auf den Punkt:   
 
Die Sprache eines künstlerischen Textes ist ihrem ganzen Wesen nach ein bestimmtes 
künstlerisches Modell der Welt und gehört in diesem Sinne mit ihrer ganzen Struktur zum 
„Inhalt“, d. h. sie trägt Information.21   
 
Deshalb erfordern literarische Texte ein besonders intensives, „tiefes Lesen“, wie 
selbst der Spiegel in seinem Ende 2014 veröffentlichten Artikel zur „Zukunft des 
Lesens“ unter Berufung auf die Leseforscherin Maryanne Wolf feststellt.22 „Tiefes 
Lesen“ aber heißt nichts anderes, als literarische Texte sowohl unter inhaltlichen 
Gesichtspunkten als auch unter ihren sprachlich-formalen Besonderheiten in den 
Blick zu nehmen – freilich mit wechselndem Akzent und variierenden Unterrichts-
methoden.  
Weiterhin ist festzuhalten: Zwischen dem analytischen und dem handlungsorientier-
ten Umgang mit einem literarischen Text besteht lediglich ein gradueller, jedoch 
kein grundsätzlicher Unterschied, und zwar aus den folgenden beiden Gründen: 
1. Grund: Auch der handlungsorientierte Umgang mit einem literarischen Text ist in 
letzter Konsequenz „kognitiv“ bzw. „analytisch“, da er – lesedidaktisch gesprochen 
– ebenso auf den Aufbau eines mentalen Textmodells abzielt wie der analytische 
Umgang mit literarischen Texten. So bestätigt z. B. auch Kaspar Spinner (2003: 
182), viele Vertreter des handlungsorientierten Ansatzes würden betonen, „dass 
dessen Verfahren mit Analyse verbunden werden müssen und dass gerade der Ver-
gleich von Eigenproduktion und Originaltext vertiefte Erkenntnisse ermögliche“.  
                                                          
21  Lotmann (3/1989: 34f.). 
22  Goos/Voigt (2014: 66f.); siehe dazu auch Wolf (2009: 159ff.). 
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2. Grund: Literarische Texte sind ästhetische Gebilde, die quasi von sich aus die 
Aufmerksamkeit des Rezipienten in hohem Maße auf ihre formale Gestaltetheit – 
und das heißt eben auf ihre sprachliche Form – lenken. In diesem Sinne stellt bei-
spielsweise auch Peter Klotz (2009: 19) in seiner Abhandlung „Reflexion über Spra-
che und Ästhetik“ fest, es sei „eine Frage sprachlichen Wissens und sprachlich-
textueller Sensibilität, wenn es darum geht, Sprachästhetik und Attraktivität zu ent-
decken und somit auch die Schönheit bzw. ihre Antiformen begründen zu können.“ 
Damit komme ich zum Schluss meiner Überlegungen.    
 
 
3            Fazit 
 
An dem Gedicht von Georg Philip Harsdörffer wird der innere Zusammen-
hang zwischen sprach- und literaturdidaktischen Frage- und Problemstellungen auf 
allen textuellen Ebenen evident: Als Kerngegenstand sprachdidaktischer Reflexion 
ist zunächst das Beschreiben in seiner sprachlichen Grundfunktion zu nennen; will 
man dieses in differenzierter Weise „begreifen“, bedarf es der Grammatik, insbe-
sondere in Gestalt der Wortbildung, des Satzbaus und der Attribution,  sowie weite-
rer textlinguistischer Grundlagen, etwa Fragen der Pragmatik, der Textstruktur und 
der Textfunktion. Möglichst differenzierte Kenntnisse der Rhetorik sind wiederum 
erforderlich, um den epochenspezifischen Sinn der besprochenen Beschreibung als 
Argument adäquat deuten zu können. Insofern wäre es falsch, Sprachkompetenz 
lediglich als Voraussetzung für die reflektierte Auseinandersetzung mit Literatur zu 
begreifen; die Auseinandersetzung mit Literatur dient ihrerseits dem Aufbau von 
Sprachkompetenz und ist damit konstitutiver Bestandteil der Sprachdidaktik – siehe 
etwa das Beispiel des literarischen Beschreibens. Für die Literaturdidaktik ergibt 
sich aus diesem Sachverhalt wiederum die Notwendigkeit, ihre sprachdidaktischen 
Anteile verstärkt zu Geltung zu bringen. 
Ein Beleg für die Berechtigung des hier vorgebrachten Anliegens einer in-
tensiveren Verzahnung von sprach- und literaturdidaktischer Ausbildung in Hoch-
schule und Schule ist der von der Erlanger Sprachwissenschaftlerin Mechthild Hab-
ermann (und einigen weiteren Kolleginnen und Kollegen) entwickelte Grammatik-
test, der im Wintersemester 2006/7 insgesamt 1000 Studienanfängern an allen bayri-
schen Universitäten vorgelegt wurde. Die Ergebnisse dieses Grammatiktests waren, 
soviel sei hier nur kurz erwähnt, ernüchternd. So heißt es in der Studie u. a.: 
 
Ihr Wissen entspricht dem Stand von Fünft- und Sechstklässlern: Mehr als ein Drittel der 
Studierenden erreichte die Noten „mangelhaft“ oder „ungenügend“; weniger als zehn Pro-
zent „befriedigend“ oder besser. Es gab dabei keine Unterschiede, aus welchem Bundes-
land die Studenten kamen. Lediglich die aus Österreich und diejenigen, die an der Univer-
sität Passau immatrikuliert sind, schnitten deutlich besser ab.23  
 
                                                          
23   Habermann et al. (2007). 
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Ich möchte an dieser Stelle weder die Aufgabenstellungen noch die Ergebnisse die-
ses Grammatiktests weiter kommentieren, sondern stattdessen ein letztes Mal zu 
dem Gedicht „Das Leben des Menschen“ von Georg Philipp Harsdörffer zurückkeh-
ren. Es wird im Deutschunterricht, wenn es denn behandelt wird, zumeist im Rah-
men eines Durchgangs durch wichtige literarische Epochen wie den Barock, die 
Aufklärung, den Sturm und Drang usw. behandelt, und das heißt in der Regel in der 
Klassenstufe 10 – im Gymnasium auch noch etwas später in der Klassenstufe 11. 
Das sprachliche Wissen, das die Schülerinnen und Schüler für die Interpretationen 
dieses literarischen Textes brauchen, haben sie aber entweder bereits vor mehreren 
Jahren zu Beginn der Sekundarstufe I erworben und bereits wieder vergessen; oder 
sie haben es überhaupt nicht oder nur in unzulänglicher Weise erworben. Ich spreche 
hier ganz bewusst von „sprachlichem Wissen“, da der Aufbau von sprachlicher 
Kompetenz eine Nachhaltigkeit des Sprachunterrichts voraussetzt, die im Deutsch-
unterricht – siehe Grammatiktest – bisher ganz offensichtlich nicht existiert. Die 
Formulierung „in unzulänglicher Weise erworben“ mag in diesem Zusammenhang 
hart erscheinen, ist aber gerechtfertigt: Auf die Defizite der traditionellen schuli-
schen Vermittlung des Beschreibens wurde bereits zu Beginn der Überlegungen 
kurz eingegangen; das Argumentieren lernen die Schülerinnen und Schüler ebenfalls 
im Wesentlichen nur in den traditionellen schulischen Formen der linearen, dialekti-
schen und textgebundenen Erörterung kennen, die in der Lebenswirklichkeit kaum 
eine Rolle spielen. Dagegen ließe sich jetzt natürlich – ein wenig provokativ und 
kabarettistisch zugespitzt – einwenden, dass Schule und Lebenswirklichkeit zwei 
Welten sind, die gewöhnlich wenig miteinander zu tun haben. Tatsache aber ist, dass 
junge Menschen im Deutschunterricht eine Menge für das Leben lernen können und 
sollen. Denn gerade durch die Literatur, dies zeigt uns die Beschäftigung mit dem 
Gedicht „Das Leben des Menschen“ von Georg Philipp Harsdörffer, können sie zu 
einem vertieften Nachdenken über sich selbst und ihre Sprache gelangen. Das aber 
setzt voraus, dass wir auch die sprach- und literaturdidaktische Ausbildung ange-
hender Deutschlehrkräfte in der Hochschule weiter ausbauen und fördern.    
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